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課題解決過程における個人の理解深化 
－ グループ活動における子ども同士のやりとりに着目して － 
 
学習開発分野（18220905）佐 久 間 啓 
 
本研究では，グループ活動における子ども同士のやりとりに着目して，課題解決に取り
組んでいる際，理解深化がどのように起きているのか，また起きていないのであればどん
なことが起きにくくしているのかを分析し，考察した。一人ひとり理解の道筋はそれぞれ
であるが，理解を深めていくためには自分以外の他者の存在が必要であり，相手の思考を
たどることが理解深化を引き起こす可能性があることがわかってきた。 
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１ はじめに 
(1)研究の主題 
筆者は今まで授業研究会や教職専門実習等でペ
ア・グループ学習を取り入れた授業を参観してき
て以下のような出来事に出会った。 
あるグループで，問題を解けていない子が解け
ている子に対して，自分の理解と食い違うために
生じた疑問に対する説明を求めていた。しかし，
問題が解けている子は解けていない子に対して，
答えを出す手順を再現させようとするため，話が
かみ合わないということがあった。 
三宅(1985)は，人が他者とのやりとりの中で物
事の理解を深める仕組みである「建設的相互作用」
を説明する際に，理解深化を，機能の説明モデル
における詳細度の深まりとして定義している。例
えば三宅(1985)では，「ミシンが縫える」という機
能は，「上糸が来る」+「二本の糸が絡む」+「下糸
が来る」という機能の集まりでより詳細に説明を
作る段階へと深まるとされている。     
しかし，問題を解けていない子と解けている子
の間のやりとりでは，三宅(1985)で示されている
ようなそれぞれの理解の深まりは見られなかった。  
本研究の主題は，教室における日常的な授業に
おいて，子ども同士のグループでのやりとりの中
で理解深化がどのように起きているのか，また起
きていないのであれば子ども同士のグループでの
やりとりの中での理解深化にどういった難しさが
あるのかを明らかにすることである。 
(2)先行研究の検討：建設的相互作用における理解 
モデル 
三宅(1985)は大学院生と助手のような立場の人
に「ミシンが縫える」について話した事例を分析
する際，理解の進み方として一つのモデルを示し
ている。それが「同定」→「疑問視」→「探索」→
「提案」→「確認」の五つのステップを踏むモデ
ルである。まず，丸で囲まれている「機能」を「こ
ういうことがある」と「同定」し，そしてそれは
どういう具合に起きるのかを「疑問視」し，一つ
下のレベルの説明を「探索」する。いいものが見
つかると，「これはこういうことじゃないですか」
と相手に「提案」し，提案したものを二人で実際
に機械で試したり，検討したりする。そこで「こ
ういうものだ」というのが決まってくれば「なる
ほどこういうものですね」と「確認」する。 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 1.理解モデル(三宅(1985)をもとに作成) 
 
ここで着目したいのは，「建設的相互作用」の説
明において三宅(1985)が，その気になれば理解を
深めていくことができると語っていると同時に，
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レベル n+１説明 
 
 
 
                  ５.確認 
理解が違っている二人が理解を深めていく難しさ
を語っていることである。三宅は二人のうち，片
方の人が当たり前だと思っていることがもう片方
の人にとっては当たり前でないことがあり，当た
り前だと思っている人はそれに気づきにくいこと
を述べている。つまり問題を解けている子が解け
ていない子の疑問をきっかけに理解を深めていく
ことが起きにくいということである。  
こうした事態に対して三宅(2011)は，知識構成
型ジグソー法を用いることによって，子どもの理
解深化につながることを示している。一方で，日
常的な授業においての理解深化についてはまだ示
されていない。 
(3)研究の方法 
 そこで本研究では，以下の二つの課題を設定し，
日常的な授業における理解深化の難しさとそこか
ら必要となる教師の働きかけを明らかにしたい。 
 第一に，建設的相互作用の理解モデルを基に教
室で起きている子ども同士のやりとりを分析し，
どんなことがきっかけで理解深化が起きているの
か，起きていないのであればどんなことが起きに
くくしているのかを明らかにする。 
 第二に，子どもたちの理解深化のためには教師
がどんな役割を担うことが求められるのかを検討
する。 
 教職専門実習Ⅱで配属された山形県内 D小学校
の５年生のクラスでの観察，実践を対象とし，子
どものやりとりを分析することを通して，理解深
化はどのように起きているか，また起きていない
のであればどういった難しさがあるのかを三宅
(1985)の理解モデルをもとに明らかにしていく。
以下の三つのエピソードは D小学校５年生の算数
の授業である。この学級での算数の授業は一貫し
て４人グループで学習することになっている。 
 
２ 理解深化より優先される課題解決 
以下の事例は，解けていないアイさんの考えに
「同定」するに至らないタケシくんの事例である。
この時間では，「1/5Ⅼ入りの「さくま」牛にゅう
と 1/2Ⅼ入りの「おうじ」牛にゅうがあります。①
あわせると，何Ⅼですか。②また，どちらが何Ⅼ多
いですか」という問題を解いている。アイさん
は問題文と「〈考え〉1/5＝１÷５，1/2＝１÷２」
を自分のノートに書いていた。アイさんはそこで
書くのを止めて，じっとノートを見つめていたと
ころにタケシくんが心配してアイさんの席の方に
前のめりになって話しかけた場面である。 
タケシくんは前のめりになって，アイさんのノ
ートに書いてある問題文中の 1/5と 1/2を指さし
てしばらくそこを見た後，「1/5+1/2って，…えっ
と，計算しやすい」とアイさんの表情をうかがう
ようにしてアイさんに問いかける。アイさんはそ
の瞬間どんなことをしたのかビデオに映っていな
いのでわからないが，タケシくんはアイさんの顔
を見た後，「しやすくない，じゃあ」と話し始めた
ので，アイさんは首をかしげるなどしてタケシく
んに計算しやすくないという趣旨の行動をとった
ようである。タケシくんは続けて「じゃあ，どう
やったらしやすいと思う」と訊く。アイさんから
反応がないので，タケシくんは続けてアイさんに
アイさんのノートをめくるよう促し，「前のページ
見て」と話し，タケシくんがアイさんのノートを
めくる。タケシくんがめくったところを指さして，
「これは 5/6+7/8は計算しづらいでしょ」と問い
かけると，アイさんはうなずく。アイさんの反応
が薄かったからか，もう一度「分母が同じじゃな
いからしづらいでしょ，たし算」とアイさんの顔
を見て問いかける。アイさんが小さくうなずくと
タケシくんは「だから昨日も習ったじゃん。通分
して分母を同じにするっていうやつをこっちでや
ってごらん」とアイさんのノートをめくって今日
のところに戻してあげた。戻してあげた後，アイ
さんは鉛筆を持ち，5/6 と 7/8 の大きさを比べる
時に使っていたテープ図を描き始めた。 
(2018年 11月７日フィールドノーツ) 
タケシくんは「だから昨日も習ったじゃん。通
分して分母を同じにするってやつをこっちでやっ
てごらん」というように，通分して計算するとい
う手段・方法を再現してもらえるようにアイさん
に働きかけている。それは，タケシくんはアイさ
んが「〈考え〉1/5＝１÷５，1/2＝１÷２」と自分
のノートに書いて止まっていたところを見て，ア
イさんは答えを出す方法を見出せないのではない
かとタケシくんが判断したためだと読み取れる。
そのためタケシくんは「計算しやすい」とされる
通分する方法をアイさんに求めていた。しかし，
この場面で三宅の理解モデルの「同定」がそもそ
もうまくいかないことが事例からわかる。解けて
いないアイさんはもともと分数をわり算に直して
その先がわからないでいたが，解けているタケシ
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くんは「分数をわり算で表せる」という機能に「同
定」するには至らなかった。 
 
３ 相手の思考をたどることの重要性 
以下の事例は，シュウヤくんがミクリさんとヒ
カリさんに「同定」し，「疑問視」を始めるが，ミ
クリさんとヒカリさんが，シュウヤくんが「同定」
していることに気づかず，一緒に「疑問視」をし
ていかない事例である。この時間は算数の時間で
「36/48 と同じ大きさの分数をできるだけみつけ
よう。ただし，分母が 48より大きくなってはいけ
ません」という問題をグループで解いているとこ
ろである。グループのメンバーは，ハルキくん，
ヒカリさん，ミクリさん，シュウヤくんの四人で
ある。この前に「1/4 と同じ大きさの分数を見つ
けよう」の問題で分母と分子に同じ数をかけるこ
とをしていたので、この問題でも分母と分子に同
じ数をかけるのかという話をしている場面である。 
 
ミクリさんが「上がるんじゃないかな。だって，
上がってくじゃん」と話す。そこでヒカリさんは
どういうことを言っているのかわからないのか，
「何が」とミクリさんに問う。それに対して，ミ
クリさんが「４×」と話し始めると，ヒカリさん
は「４×」とミクリさんの言葉を繰り返して言う。
「４×４は４を４回たすんだよ」とミクリさんは
続け，シュウヤくんは「４×４は」とミクリさん
の言った言葉を繰り返す。ハルキくんはそれまで
ミクリさん，シュウヤくん，ヒカリさんの言葉を
聴いていたが，「あー意味がわからない」と言った。
その言葉を聴いてミクリさんは「何て言えばいい
んだろう」とヒカリさんに向けて話す。ヒカリさ
んは首をかしげた後，「かけ算は増えていくのはダ
メだったらかけ算じゃないってこと」と言って再
び首をかしげながらミクリさんに問う。そのヒカ
リさんの言葉を使ってミクリさんは「かけ算は増
えていくじゃん」とシュウヤくんに問いかけ、シ
ュウヤくんは「うん」とうなずく。さらにヒカリ
さんは「増えていくのがだめだからわり算ってこ
とでしょ」とシュウヤくんに話し、シュウヤくん
は「わかるわかるよ、でもさひき算」と話す。ヒ
カリさんは少しイライラした様子でもう一度「わ
り算は減ってくんだから」と話す。しかし、シュ
ウヤくんはまだ納得できておらず、「でもさ、わり
算しなくても 48から 24をひいて、(筆者では聴き
とれない小さな声で何かを話していた)」と自分の
ノートを見ながら話す。結局、ひいてもわっても
同じ 18/24になっていたので、ミクリさんとヒカ
リさんは「わってんじゃん」と話すが、シュウヤ
くんはまだ納得していなく「暗算でもできるくな
い」と話す。ミクリさんはそのことがやっぱりわ
からない様子で「はい，…まあいいけど」と話し
た。シュウヤくんは「できるならわり算がいいけ
ど…」とここで納得してはいない様子であった。 
(2018年 11月１日フィールドノーツ) 
 
 
問題が解けているシュウヤくんが同じく解けて
いるミクリさんとヒカリさんの言う「36/48 と同
じ大きさの分数が，その分子と分母の数の両方を
２で割ることで 18/24，9/12と求められる」とい
う機能を「同定」していることが，シュウヤくん
の「わかるわかるよ」の言葉からわかる。その後，
シュウヤくんは「でもさ」と「疑問視」を始めて
いる。しかし，ヒカリさんのイライラしている様
子やミクリさんとヒカリさんの「わってんじゃん」
という言葉から，シュウヤくんの「同定」に気づ
かず，一緒に「疑問視」していないことがわかる。
さらにシュウヤくんの理解について「36/48 と同
じ大きさの分数が引き算，もしくは暗算で 18/24，
9/12と求められる」ということがシュウヤくんの
言葉から推測できるが，筆者が，シュウヤくんが
どのように理解を深めようとしているのかすべて
把握しきれていないようにミクリさんとヒカリさ
んも把握しきれていないように捉えられる。この
ことから片方の子が「同定」し，「疑問視」を始め
ていても，もう片方の子が相手の思考をたどろう
としない限り，相手の「同定」に気づかず，「疑問
視」へ一緒に進んでいかないことが読み取れる。 
 
４ 理解深化の可能性 
以下の事例は「同定」の前にそもそもどの機能
について話しているかわからないハルキくんと，
ハルキくんが今考えている機能がわからないミク
リさんとヒカリさんの事例である。また，以下の
事例は３の事例と同じ授業内で３の事例の後に起
きた事例である。 
ミクリさん，ヒカリさん，シュウヤくんで話が進
んでいき，ミクリさんは 36/48の分母と分子両方
を２で割っていき，18/24，9/12，4/6とノートに
書いていて，それを説明していた。その説明が終
わった後，ハルキくんはそれまで三人の話を聴い
ていたが，「ちょっとついていけない」と話した。
その言葉にハルキくんがわかっていないとは思わ
なかったのか，シュウヤくんは「え」，ミクリさん
は「は」と二人とも驚いたように言った。そこで
ハルキくんがずっとわからない様子であったの
で，ヒカリさんが「どこがわからないの」とハル
キくんに問いかけた。それに続けて，ミクリさん
も「どこがわからないの」と問いかけた。そこで
ハルキくんが話し始めると思ったが，シュウヤく
んが「÷２をすればいいんだよ」と話すと，ハル
キくんは「÷２したらいい」と話し，やることが
わかったのかノートに書き始めた。 
(2018年 11月１日フィールドノーツ) 
ハルキくんは「ちょっとついていけない」と話
しているがこれはシュウヤくん，ミクリさん，ヒ
カリさんが話していた機能がそもそもどういうこ
とかわからないと訴えていることがわかる。さら
に，そういったハルキくんの様子を見たミクリさ
んとヒカリさんが，そもそもハルキくんがどんな
機能について理解を深めようとしているのかわか
らないためにミクリさんとヒカリさんが「どこが
わからないの」と訊いている。この場面ではその
後のシュウヤくんの「÷２をすればいいんだよ」
という言葉によって，つまり課題解決が優先され
たことでハルキくんがどこがわからないかを語る
タイミングを失ってしまっている。しかし，ハル
キくんとヒカリさん，ミクリさんのやりとりから
互いに相手が理解を深めようとしているその機能
を把握しようとしていることがわかる。つまり「同
定」は起きていないが，相手が理解を深めようと
してその機能を探ろうとしていることから，「同定」
から始まる理解深化が起こりそうな状態になって
いることがわかる。この事例からそもそも理解を
深めようとしている機能は何なのかというように，
相手の思考をたどろうとすることで理解が深まる
可能性があることがわかる。 
 
５ おわりに    
本研究を通して，ペア・グループ学習での子ど
もたちのやりとりを問題が解けているか解けてい
ないかという視点だけでなく，どんな機能につい
て理解を深めようとしているかという視点で事例
を見ていくことができることがわかった。 
以上の三つの事例より，教室における理解深化
は起きにくいということが明らかになってきた。
さらに理解深化を起きにくくしているのは次の二
点であることがわかってきた。 
一点目は，理解深化よりも課題解決が優先され
ることである。ここでいう課題解決が優先される
とは，問題が解けている子が答えの出すための手
段・方法を解けていない子に再現してもらうこと
で，いちはやく問題が解けている子なりの課題解
決ができるように働きかけることである。 
二点目は相手の思考をたどるということしてい
ないことである。二人のうち，片方の子が何らか
の機能について「同定」「疑問視」をして理解を深
めようとしていても，もう片方の子がその機能が
何であるのかに気づかない限り，理解深化が起き
ないことがみえてきた。そこから，相手の思考を
たどることによって，理解深化の起きる可能性が
あることがわかってきた。 
このことから子どもたちの理解深化のために教
師に求められる役割は，子どもたち同士で相手の
思考をたどるような仕掛けを授業内でつくること
である。具体的な仕掛けは，次の二つのことが挙
げられる。一つ目は，「機能」という視点を子ども
たちが持てるような仕掛けをつくることである。
二つ目は，事例３で見えた可能性から「わからな
い」ことを語る場を設定することである。事例３
からわかるように相手がわからないことをたどる
ことで「疑問視」をしている機能を探っている様
子が見られた。教師がこの二つの役割を担うこと
で実際に子どもたちのやりとりの中で理解深化が
起きるのか検討することを今後の課題としたい。 
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